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　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　はじめに
　先日の研究室ゼミにおいて，ある学生から次のような主旨の発言があった.
　　「私の習った中学校の音楽の先生は力量のある教師だったので，私は音楽の授業が楽しく，音楽
に目を開かれました．今，自分は音楽が嫌いだとか苦手だとか言っている人も，私を教えてくれた
先生のような教師に教えてもらっていたら，ひょっとしたら音楽を好きになっていたかも知れませ
ん．でも裏をかえせば，これは大きな問題だと思うのです．たまたまいい先生に出会ったから音楽
に目を開かれるｰこんなことはやはり良くないことだと思います．もちろん，特に音楽教育の場
合，教師という要素は大きなものでしょうが，それにしても，どんな教師に教えてもらっても音楽
かわかり，楽しめるようになるシステムというか，そんなものがないといけないんではないでしょ
うか」
　この学生の発言は，音楽科教育の当面している現実的，かつ根本的な課題を鋭く突いている．彼
の言った「システム」ということばで，音楽科教育の現状と課題とがみごとにきり結ばれている．
　ところで，この「システム」とは何を指しているのであろうか．それは，ここでは音楽科教育に
おける明確な教育内容の措定と，「熱心な教師」であればだれにでも実践できるその指導過程の確
定という意味に理解されなければならないであろう．そしてそれは，彼がいみじくも指摘したよう
に，教師の力量を捨象して，基本的に設定されなければならないものである．
　義務教育を受ける権利主体としての子どもか／教師の力量によってｓわかる″というその権利を
保障されていない現実，そしてそれか，実体不明の芸術性という美名によって合理化されている現
実は，きびしく批判されなければならない．この教師の力量という問題は，極言すれば，音楽科教
育における教育内容とその指導過程の確定の問題と軌を一にしている．何をどのように教えるかと
いうことが，だれにでもわかる形で一貫して不明確であるからこそ，名人芸や教師の音楽的力量が
不必要に要求され，礼賛されもするのである．
　さらに，教育内容の措定・指導過程の確定という問題は，単に教師の問題だけにとどまらず，音
楽科教育の問題構造のいわばたて糸を貫く問題として存在している．立川二中の音楽評価オール３
事件に集約される音楽科における評価の問題，それとも直接かかおる目標設定の問題，また，常
に関心を集めてきた生徒の感情・意欲あるいは態度の問題，その他教育方法上の諸問題が，教育内
容・指導過程の確定というたて糸をめぐって生起しながら，音楽科教育における構造的な問題状況
を作り出していると考えなければならない．
　ところで，教育内容を子どもが学習して到達した能力が学力だと一般的に理解するなら，その学
力を規定するという作業は，教育内容措定のための重要なメルクマールを提供することになろう．
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また，教育内容は机上のプランではなく，実際の指導過程の中に具体化されたものでなければなら
ない．言いかえれば，指導過程の積みあげそのものか，教育内容の内実を構成するものだとも言え
よう．こうした観点をふまえた学力規定論が，特に音楽科教育において展開される必要を痛感す
る．　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　’
　音楽科教育の現場に混乱と，またある意味での安逸さをもたらせ，生徒のわかる権利を剥奪して
きた学習指導要領の教材主義，態度主義はまだまだ克服されてはいない．学力一般を思弁的に問題
にするのではなく，上述のような意味で学力を規定することは，音楽科教育をめぐる今日的状況の
中で，ますます積極的な意義をもつものだと考えられなければならないであろう．
　本稿は，音楽科における教育内容とその指導過程確定への一視点として，学力規定を試みるもの
である．と同時に，その規定が教育内容・指導過程の措定へ作用するヽ道すじと，その実践的な課題
について考察することを目的とするものである．
　　　　　　　　　　　　　　　Ｉ　戦後における学力規定論の展開
　音楽科における学力を考察する前提として，戦後さまざまに展開されて･きた学力規定論を大きく
二つに分け省察しておきたい．
　藤岡信勝氏によれば，戦後教育史の上で，学力問題か社会的関心にさらされた時期が大きく三つ
あったとなっている田．第一期 1940年代末～1950年代初めｰは，戦前の学力観との対比の中
でおこったものであり，アメリカ教育界の影響を，直接の契機として出発した新教育下における学
力低下の現象に対する批判として表面化したものであった．第二期 1960年代前半一一は，指導
要領が法的拘束性をもってきたことと文脈を同じにする，教育の反動化の中でおこってきた学力問
題への関心であった．高度経済成長政策に教育か深く組み込まれ，能力開発という名目で全国一斉
学カテストが実施されたのは，まさにこの時期であった．政府による学力問題への関心と相対し
て，この時期には，多くの民間教育団体によって新しい教科内容，指導体系か構想され，学力の内
実を科学的に明らかにしようとする動きが見られたのであった．そして，第三期 1970年～現在
一一は，中教審路線の進行する中，全国の小中学生の半数以上が授業についていけないという状況
を背景に，「わかる授業」を求めて，より具体的に国民の学力要求か増大している時期である，と
概ね藤岡氏はまとめている（2）.
　（1）広岡亮蔵氏の学力構造論とその問題
　このような学力への関心・要求に対応しながらレ教育現場に実践の手だてを提供する形で，さま
ざまな学力論・学力規定論が展開されてきた．その中で教育現場に一貫して強い影響を与えてきた
のは，広岡氏の所論を代表とするものであったと考えることかできる．
　広岡氏は次のように述べている(3)_「学力とは，退蔵された知識内容ではなく，現実事態を切り
ひらいていく，人間主体の能動的な力をいうのである」これは，戦前の学力と戦後のそれとを対比
的に言い表わしたものだと考えることができる．さらに広岡氏によれば，戦後の学力観は「能動的
な行為的実践的立場からの学力観であり，つまりは問題解決的の学力である．生活現実の生きた問
題に立ちむかい，問題解決のしかたを思考し，問題解決を実践していこうとする学力である」（4’と
特徴づけられている．そして求めるべき学力に，①批判的な学力　②考えぶかい学力　③生き
てはたらく学力，という性格をもたせ(5)そのような学力の具体的な構造についていわゆる三層構
造論を唱え，学力を構造的に規定したのである(6)_個別的能力（下層），概括的能力（中層），行為
的態度（上層）という構造で展開される三層論は，経験主義の学力構造一態度・理解・技能一一
を，そのまま図式化したに他ならないものであった．
　広岡氏の説明によれば，個別的能力（この能力は個別的知識・技能とで構成されている）と概括
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的能力は，「知識・技能の内容にかかわ」つており，両者は「より要素的であるか，それとも総合
的であるかの差」であり，そして「両者は相依って，問題解決に役立つ知識・技能となることかで
きる」ものである．それに対して，上層に位置する行為的態度とは，「学習主体の作用にかかわる
能力」であり，「下・中層の個別的能力や概括的能力とはかなり異質である」となっている(7)_
　筆者の関心領域である音楽の場合，具体的には，個別的能力として「やさしいリズム感」・「カ
スタネットをうつことができる」……などの能力，概括的能力として，「曲想表現」・「やさしい合
奏表現」……などの能力，行為的態度としては，「個性的に歌唱しようとする態度」･などかあげら
れている（8）.　このような層構造的学力規定は，広岡氏自身か述べているように，文部省学習指導要
領にそのまま見られるところのものであり（9），また広く一般化しているところのものでもある．
　しかし，それなりの整合性を有しているかに見えながら，実は，このような規定は大きな問題を
内包している．いささか暴論ではあるか，端的に言ってしまえば，広岡氏の学力構造論は，教育内
容-とりわけ教科内容の本質的な論理・構造にてらしてのｰとは関係なく展開された，機能・
要素主義的かつ態度主義的な規定であるということになろう．このことを先ほどあげた音楽の例の
場合をとって論及してみよう．
　広岡氏によれば，既述したように「知識・技能の内容」にかかわる個別的能力，概括的能力とし
て，つまり学力として，「やさしいリズム感」「カスタネットをうつことかできる」，「曲想表現」「や
さしい合奏表現」などがあげられている．これらの能力を学力だとする広岡氏の論理はどんなもの
であろうか．それは，氏の三層構造論を貫く論理を検討すれば，おのずから明らかになってくる．
この三層構造は，生活経験に即した個別的・要素的な知識・技能を習得させ，それを概括して法則
的理解に高める，さらに，それらを生活の中に生かせるように態度的能力に収斂するといった論理
に支えられている．しかし，先の三層に展開された音楽の能力を見る時，その論理は，むしろ逆の
形態をとっているように思われる．つまり，まず行為的態度一生きて働く学力－を養うという
目標を設定しておいて，そのためにはどのような能力が要請されるのかということを，要素的に，
機能的にたどっていこうとする思考形態を看過することはできないのである．まさに，「個性的に
歌唱しようとする態度」を養うためには，やさしいリズム感も必要であれば，適当に音程もとれな
ければならない，また楽譜の知識もいるし，適当に曲想表現もできなければならない，というもの
である．そして，それらの能力の中で，より要素的なものを個別的能力，より総合的なもの（この
ような規定も実にあいまいだが）を概括的能力にカテゴライ･ズしてあるにすぎないのである．さら
に何の手続きもないまま，それらの能力か学力ということばに置きかえられているのである．広岡
氏の三層構造論は学力の論理というより，むしろ経験的な能力の論理でしかないのである．
　学力とは，学校において教育内容を学習して得られた力であるということは論をまたないことで
ある．先の例からわかるように，広岡氏においては，内容は能力に従属しているのであり，学力の
内実を構成する教育内容をどのように設定するかという志向は，この範囲では見ることかできな
い．能力の分析から教育内容を導き出すことはできない．教科内容の本質，言いかえれば科学・芸
術の論理・構造の分析から教育内容は措定されなければならない．あれやこれやの能力の集積で
は，子どもは決しでわかる″ことはできないし，まして，広岡氏が目図している態度的能力の育
成もおぽつかないであろう．学力と能力とは同義ではない．学力は教育内容と対応して規定されな
ければならないものである．さもなければ学力は能力一般に解消され，学力不可知論のカオスの中
から子どもは永久に解放されることはないのである．
　さらに，学力が教育内容と対応しているかぎり，それは達成として計測されえるものであり，ま
たそうあらなサればならない．こうした観点からしても，広岡氏の学力規定には大きな問題か含ま
れている．広岡氏が学力の中核に据えている゛態度″は，一体どのように教育内容と対応し，また
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計測されるのであろうか．アメリカでさかんである計測技術論“0’だけでは何の解決にもならない
のであろう．計測ということにも関連して，このような態度を中核におく学力規定には，常に次の
ようなリスクがつきまとっている．つまり，教育内容とかかわりなく態度が独立して学習目標に置
かれ，そのことによって教育内容の科学性・系統性か著しく腰小化されるということである．そし
てその結果として，子どもに対する科学的・系統的な教授の努力か放棄され，相対的な序列主義の
温床を形成するということなのである.
　とは言うものの，実際の教授・学習過程において，態度的能力か無視されていいとは到底思われ
ない．　態度も，またそれに類した生き方，感じ方，行い方，思考力，創造性，意欲，価値感など
も，望まれる大きな能力であることにはかわりがない．だだ，今までの論述で明らかなように，そ
れらの能力を学力だと規定するには，あまりにも性格の違うものなのである．「情緒的・知的な持
続体制（傾向性）」(11)としての態度は，藤岡氏の言うように几
つみあげられて……自ら形成される1(12)ものなのである(13)中内敏夫氏が「科学的概念や各種の
芸術的形象，そして方法や知識など到達目標の内容をなしているものか学習主体によって十分にこ
なされた形態，つまりその習熟のレベルかそれ（生き方，思考力，態度など）」（14）（括弧内引用者）
と述べているのも，まさにその文脈にあろう．態度は「（科学のカテゴリの教授を前提にし）それ
とするどくはりつめた緊張のなかで」(15)問題にされる性質のものであり，教育内容と対応し，計
測性を備えた学力の概念にはそぐわないのである．この態度の問題にづいては，再度後述すること
になろう．　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　･.
　さて，広岡氏の所論への批判に紙数を割きすぎたようであるが，このように経験主義に立脚しな
がら学力モデルを構想していこうとする傾向は，学習指導要領は言うに及ばず，今なお連綿として
教育界の主流を形づくっているということかできるC16J
　（2）勝田守一氏を基軸とする学力規定
　以上のような構造的規定に対して，勝田氏，中内氏，さらに両氏を発展させた藤岡氏によって提
起された学力規定がある．これは，先に述べた戦後の学力への関心の第二期に，まず勝田氏を中心
に提起されたものであった●　　　　　　　　　　　　　　　　一一
　勝田氏は経験主義的な学力観に対して，自らの立場を次のように述べている(17)
　　「子どもの学力を，生活をきりひらき，社会を進歩させる力としてとらえなければならないと
　いわれています．私もそう思いますが，そういういい方だけでは，生活をきりひらき，社会を
　進歩させる力がどうして育てられるかを，明らかにすることはできません．人間が学習しうる
　諸能力を分析し，学習の段階を明確に順序づけながら，学習の内容を組織立てる努力か私たち
　の求める学力というものを明らかにしてくれるでしょう」
経験主義的な学力観に対するこのような批判を根底として，勝田氏は，「成果が計測可能なように
組織された教育内容を，学習して到達した能力」(18)だと，具体的に学力を規定したのであった．
それを受けて中内氏は，「モノの世界に処する心のうち，だれにでもわかち伝えることのできる部
分」(19)を学力の内実だと規定したのである．このような学力規定は藤岡氏によ･つて，「成果が計
測可能でだれにでもわかち伝えることができるよう組織された教育内容を，学習して到達した能
力」‘20Jというようにさらに発展させられている．
　ところで藤岡氏によれば，勝田・中内氏の学力規定には，大きく三つめ契機があるとなってい
る(21)_つまり，その第一は，「計測可能」という基準によって「態度」や「思考力」を学力の概念
から排除し，学力に科学や技術による内容表現を与えること，第二は，教育内容を「だれにでもわ
かち伝えることができるよう組織する」課題を教育実践に課すこと,し第三は，学力を学校におい
て，教師の働きかけのもとに子どもが学習して獲得する能力として限定することの三つである．こ
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れら三つの契機は互いに深い関連をもちながら，両氏の学力規定を特徴づけ，さらにそれに積極的
な意義をもたせていると考えることができる．
　勝田氏は学力の計測の意義を，「学習の指導の方法や条件の適否を検証するため」(22)だとはっき
り位置づけることから出発している．「人間の能力の全体が量的にはかられることにつきるわけで
はありません」(23)としながらも，計測できる部分とできない部分をはっきり仕分けし，できる範囲
で学力として計測していこうとしているのである．後述するが，それは固定的な仕分けではなぐ，
科学的な教育内容の確立をまちながら，計測できる部分を徐々に拡げていこうという真意を勝田氏
の中に看過することはできない．勝田氏のこのような姿勢は，子どもに「情緒的で感覚的な価値秩
序への心身まるごとの受動的な適応」(24)を結果的に強制する指導要領の態度主義的学力観とは，明
確な一線を画されるものだと言わなければならない．さらに重要なことは，勝田氏が計測可能性
を，教育内容の系統性と不可分にとらえていることである．次のように述べられている(25;「その
ことが（計測が）可能であるためには，学習させる内容が，発達の順序の必然的関係という観点を
もって，分析された上で組織化されていなければなりません」（括弧内引用者）この論理は藤岡氏に
よって正しく細かに発展させられているわけであるが，いずれにしても.このような考え方は単に
学力をどう規定するかという問題だけではなく，教育内容とその指導過程研究のための大きな結節
点をなしていると考えることができる．
　さて，中内氏は，先の第二の契機にも関連して次のように述べている(26)「学力をそう規定する
　（モノの世界に処する心のうち，だれにでもわかち伝えることのできる部分）ことによって，学力
の評価のしごとを，同時に教育改造の作用として作用せしめることが，単に要請ではなく，必然と
して，可能となる．だれにでもわかち伝えることのできる能力が学力であるということは，わかち
伝えることができなかったとき，つまり『バカ』を治せなかったと乱　その原因を子どもの『バ
カ』であることに求めるのではなく，わかち伝え，『バカ』を治すことのできないもの，つまり科
学でないものを伝えようとしていた教師の教材選択のあやまりに求める立場だからである．」（括弧
内引用者）こうして見ると，中内氏の「だれにでもわかち伝えることのできる部分」という学力規
定か，計測性を備えた科学的な教育内容の確立という第一の契機と深く関連していることがわか
る．中内氏の規定は，勝田氏の民主的な姿勢をさらに一歩前進させたものだとも考えられるのであ
る，と同時に，この第二の契機が，学校の授業における教授・学習過程とかかわって学力を措定し
ていこうとする第三の契機とも深く関連していることもわかるのである．
　学力を学校概念として狭く限定し.子どもの発達の視点をふまえながら，しかもだれにでもわか
ち伝えることができるように教育内容を組織し，その到達を客観的に計測評価していこうとする勝
田・中内氏の学力規定を，藤岡氏が積極的に評価したのは当然だといえよう．以上のように勝田氏
を基軸とする学力規定は，先述した広岡氏の構造的規定，そして，同じ文脈にある学習指導要領の
それとは，本質的に異ったものであると言わなければならない．多少長くなったが，以上の省察を
ふまえて，次項で，音楽科における学力規定とその展開について考察してみたい．
　　　　　　　　　　　　　　ｎ　音楽科における学力規定とその展開(27)
　筆者は別稿において，音楽科における基礎学力について考察した(28)　その際，前項であげた勝
田氏を基軸とする学力規定のもつ三つの契機か，音楽科における学力を措定する際の明確な視点に
なりうることを確認しておいた．筆者は勝田氏を基軸とする学力規定を積極的に評価し，音楽科に
おける規定をその文脈で展開すべきだと考えている．
勝田氏は，｢学力というものを，だからやはり学校で育てられる認識の能力を主軸として｣(29)と
えなければならないと述べている．そして，｢学校は，言語シンボル操作の能力を，実質的な対象
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認識に即して発達させていく諸教科を中心に教授が行なわれ，学習が組織される場所だというこ
と，そして，それらは，アチーブメント，ないしは，アテインメントとして，その成功度か測定で
きるという特性を具えた内容にできるだけ限定すべきだ」(30)として，学力としての関心の対象を，
いわゆる知的教科においているように見える．つまり，「音楽や図工の能力がどうしてもはかれな
　●　●　●●　●いものなら，
しばらく学力概念から除外したいとさえ,考えています」(31) (-傍点引用者）というよう
に，音楽科などの芸能諸教科に学力概念を拡げようとすることについては，むしろ消極的でさえあ
るように見えるのである．しかし，勝田氏の真意は実はそうではない．先の引用文に傍点を付した
ように，音楽や図工の能力を学力概念から除外したいという勝田氏の記述か，「どうしてもはかれ
ないものなら」という条件つきのものであることに注目しなければならない．つまり勝田氏のこの
記述は，裏をかえせば，たとえば，音楽科の場合，音楽の論理・構造にてらして対象となる音楽科
の教育内容が計測可能なように組織できれば，他の知的教科と同様，学校で養われる音楽的能力を
学力概念の中に組み込むことかできるというように理解されなければならない．後にも述べるが，
そのような教育内容の編成は，すべてを覆うことはできないにしても音楽科においても十分可能な
のである．勝田氏が「除外したい」ということばに込めた真意を，音楽科教育に携わるわれわれは
課題として正面から受けとめ，それを教育内容研究のエネルギーヘと転換していかなくてはならな
いのである.　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　●j
　また勝田氏は，人間の能力を次図１のようにモデル化して示している(32J
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先の引用文(注29,30)ともかかわるが，勝田氏は上位に:描
かれている･認識の能が(知的認識の能力)を，学力概
念の主たる対象としているのである．この図からすれ
ば，音楽科はさしあたり感応・表現の能力にかかわって
いると言えよう．しかし，その感応・表現の能力は認識
の能力と無関係たりえない(33)それどころか，感応・
表現の能力は，音楽にかかわっては，音楽的認識の能力
と密接不可分なものである．というより，むしろ同義で
あると言ってもよかろう．音楽科は技能をその大きな成
立契機としている教科である．音楽的認識の能力とは，
技術(34)　が習得された形態としての技能を介在して，感
性的な認識と知的な認識とを統合する認識能力だと考え
ることができる．そして，その音楽的認識の能力は，まさに発達させえる対象として存在してい
る．それも，音楽の論理・構造にてらして措定される教育内容とその指導過程に即して，着実に発
達させうる能力なのである．このことはすなわち，認識の能力の発達を学校教育の主眼とする勝田
理論が，音楽科教育においてもそのまま貫かれえることを意味している．それはとりもなおさず，
先述した勝田氏の真意を発展させることとあわせて．勝田路線にしたがって音楽科においても学力
を考えうることの根拠となるのである．
　さて，勝田氏を基軸として藤岡氏らによって定式化された学力規定を，音楽科における学力規定
という意味で，もう一度ここで確認しておきたい.
　　｢成果が計測可能でだれにでもわかち伝えることができるよう組織された教育内容を，学習し
　て到達した能力｣
ところで，この規定が実際の教育の営みに向けて作用する際の結節点，言いかえれば，この規定の
牛－コンセプトは何であろうか．それは，成果が計測可能な形で，だれにでもわかち伝えることが
できるよう，教育内容を組織化することに他ならない．このような組織化は，実は措定される教育
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内容の性格に深くかかわっている．それを音楽科の場合にひきつけて考えてみよう．
　成果か計測可能なように組織するということには，大きく二つのアスペクトが存在すると考えら
れる．ひとつは，音楽科の場合，教育内容を音楽の論理・構造にてらして，明確に組織するという
ことである．後で例をもって説明したいと思うか，このように本質に即して組織された教育内容
は，だれが見ても明らかなような一定の論理のもとで系統的に展開しているはずである．この時点
で，そのような教育内容は，計測可能であるための必要条件を備えている．つまり，計測する中味
がはっきりしているということなのである．さらに，それを，子どもの音楽的発達にてらして指導
過程の中に具体化していくｰこれがいまひとつのアスペクトである一一一一ことによって，教育内容
は，計測可能であるための必要にして十分な条件を備えることになるのである．藤岡氏力ら「学力
はそれを形成する指導過程の凝集したものと見ることができるだろう」(35)と述べているのは．ま
さにこの点にかかわっていよう．そしてもう一点，「だれにでもわかち伝えることかできるよう」
とこの規定にあるとおり，教育内容は「子どもに認識可能であることが実践的に証明ずみの内容と
展開様式を伴った論理と概念によって」(36)組織されるべきだということを，必要条件としてつけ
加えておかなければならない．
このことからわかるように勝田氏を基軸とする学力規定は，上述のような意味で，教育内容に即
してどう指導過程を設定するかという極めて実践的な要請を，自らのうちに含んでいるのである．
このような要請に真正面から答えることができるなら，つまり，上述のような意味で教育内容と指
導過程の展開ができるなら，それは，本稿の最初の部分にも問題提起しておいた．音楽科を担当す
る教師の力量の問題一特に小学校の全科担任教師の場合深刻である一一一一は，原則的に解消してし
まうのである．それにかかわって，藤岡氏は次のように述べている(37)_少し長いか引用してみよ
う.
　　「このような形で教育内容が組織化されているということは，指導過程が客観的に確定されて
　いるということと同義なのであって，そのことによって，特別ベテランの教師でなくても．
　　『熱心な教師でさえあれば』，その指導過程に従って授業をすることで必ず高い成果がえられ
　るように指導過程か技術化されていることになるのである．つまり，『だれにでもわかち伝え
　ることかできる』授業が，『だれにでも』できるように準備されているのである．このように．
　われわれの学力規定はだれでもできる授業を保障するような教授体系の創出という要請を，規
　定自身のうちに含み込んでいるのである.」
と同時に，このような指導過程の確定は，評価の問題をもｰこれも音楽科では，だれもが頭を痛
めている問題である一一原則的に解決することになろう(38)なぜな乱　音楽の本質に即して指導
過程か明確に措定されるということは，評価対象が明確化されることに他ならないからである．
　残念ながら音楽科教育において，上述のような学力規定をふまえての教育内容，あるいは指導過
程はほとんど構想されたことはなかった．音楽科の教育内容編成の論理を支配してきたのは，一貫
した教材主義であり，態度主義であった．「既存の楽曲の配列からは，内容の系統を導き出しえな
い」(39)というは，「ふしづくり教育」の主宰者山本弘氏の述懐だが，まさにそのとおりである．ま
た，態度の育成を中核とする学力論理から本質的な教育内容の系統を導き出すことも;当然望むべ
くもないのである．
　以上の論述をふまえて，教育内容とその指導過程に密接にかかわる既述の学力規定が，音楽科に
おいてどのように具体化されるかを．筆者の力量の及ぶ範囲で，次に考察してみよう．
　まず，音楽の論理・構造にてらして，どのような教育内容が措定できるかということから考えて
みたい．この問題に向けて，広島大学の千成俊夫氏が一連の研究を試みている(40)千成氏は，音
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楽を意味のコミュニケーション過程だとするMeyerの所論をふまえ，そこから，第一の，そして
最も重要な音楽科の教育内容として，「様式」を設定している．ここでいう様式とは，文化文脈の
中で一定の法則性に規定された音のつながり方の傾向性という意味をもっている(41Jそれは必然
的に，文化歴史的に規定されたハーモニーの内容も含み込んで成立するものである．
　音楽の意味は，この様式を媒介としてコミュニケーション過程の中に組み込まれるのである，し
たがって，音楽科における第一の教育内容として様式を措定することは，意味のコミュニケーショ
ン過程であるという，本質的な音楽の論理からの帰結だと考えられなければならない．
　また，音楽の本質的な構造の側面から考えると，“リズム”がいまひとつの教育内容として措定
されてこなくてはならない．なぜなら，法則性をもった音の傾向性としての様式は，一定の速度の
うえに展開されるリダムによって組織化される，という構造的側面をもっているからである．その
他，ディナーミク，アゴーギク等にカテゴライズされる，いわば表現を支える内容といったものも
考えられなくはないが，これらは，実際の音楽活動において，前述したリズム，様式に構造的に解
消されるものだと考えられよう．言いかえれば，それらは，対象化された音楽を内化する段階に問
題になるシンボル操作能力（これが教育内容だと今まで考えられがちであった）と同じように，内
容というより，むしろ技能的側面をもつものであると思れれるのである．したがって，音楽科にお
ける本質に即した教育内容として，仮説的にではあるが，大きく二つのカテゴリー一一リズム・様式
-を措定してもさしつかえないと思われる．　　　　　　づ
　このように二つのカテゴリが設定されれば，次にそれらの外延を構造化する作業がなされなけれ
ばならない．そして，そのひとつひとつについて，先のような意味で指導過程が確定されなければ
ならない．現在のところ，筆者自身その作業を覆いつくしているわけではないが，若干の例をもっ
てその具体的な道すじを提示してみたい．
　リズムという教育内容は，その外延的内容として，一拍単位の基本的リズムパターン［J］l;i)と
いう内容を必然的にもっている．言うまでもなく，この内容が少なくとも小学校一年生で習得可能
であることは，経験的に証明ずみのものである．そこで，こ･の内容を一年生の子どもに習得させる
＾゛く，「一拍単位のリズムパターン(nji)を認識させる」という目標か設定できる．リズムパタ
ーンは，ビートから分化したものであるという本質的な論理に着目すれば，指導過程設定の基礎
となる，この目標達成へむけての子どもの能力段階といったものが，たとえば次のように明らか
になるL　①ビートにのれる　②ビートかうてる　③ビートから感覚的に刀,ａのリズムパター
ンを分化できる　④シンボル体系に自分の音楽的経験（,Q,よlをうづこと）を同化できる　⑤シン
ボル体系から月,ａを音化できる　⑥シンボルで自分の音楽的経験を表現できる　これをもとにし
て，次表Ｉのように実際の指導過程が考えられよう．
　これはまだ完全なものではないが，このような道すじで実践的検証・修正を経ていけば，さらに
細かい過程を確定しうるはずである．このような方略で，リズムの外延的内容，そして様式につい
ての指導過程も確定されうるであろう．その詳細は別稿で展開したいと考えるか，たとえば様式の
中に当然含まれる終止感というものをとった場合にでも，メロディーのかたまりを把握できるー
それらをつづく感じのものと終わる感じのものに，感覚的に類型化できる→終わる感じのものに
ついてシンボル操作ができる→という能力を大きく設定して，先の例のよう｀にそれを細かく展開
しながら指導過程を確定できるのである(<2)
　ところで，表Ｉの例からわかるとおり，このような指導過程においては，その段階ごとに，子
どもの達成を計測することが可能である．言うまでもなく，計測＝ペーパーテストではない．今の
例でいうならば，どの子どもかできて，どの子どもができていないか，どの子どもかどこでどんな
つまづきをしているか等々，教師は見ればわかるのである．つまり，計測できるのである．計測と
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音楽科における学力規定に関するー考察　　　（八木）
　　　　　　　　　　表　１
　　　　　指　　導　　過　　程
4-拍子のやさしい曲にあわせて行進させる。
??
かけ足させる。
スキｙプさせる。
④①l@Rで行った尼の運助(足でとったリズム)を､乎で表現させ
⑤ＪＪねのビートにのって、名前よび遊びなどの避びをさせる。
例２
ｌＣたろうさん○はあい、.ｎたろつさんはなにがすき
　　すいか　キャラメル　そ１ですか
にれらは例である。いろいろなリズムパターンを感１珀
　に分化させることが目的であるので、これに類したいろい
　ろなうた遊びが工夫されるはずである｡）
⑤J J Jxのピートにのって、5字で構成される物の名前をい
例
　　　　さくらんぼ　　うさぎさん　りんごのき
⑦⑥の指導と同じことをμのリズムパターンでくり返す。
⑧⑥⑦をリズム唱で再認させる。
　　　　（r）　　　○　　　⑦　　　○
　例
　　　　あ力刎よな　タタタタタン　さくらのき　タタﾀﾀタン
⑤」」」;ゝのピートにのって、りズム唱からことばをともっなった
　リズムパターン（Jつ、β）を再現させる。
　　　　　　　　　　　　　　全貝で
　　　　ﾀｯｶﾀｯｶﾀﾝ・おしょうさん　ﾀｯｶﾀｯｶﾀﾝはおしょうさん
⑩　J刀μ,刀jμ，J幻μ，JｺJμ,にあうこと,ｊの
　　リレーをさせ，リズム唱させる。
Rn, ssを含んだリズムパターンを記譜させる。
　　　　　　リズム唱しながらﾋﾟｰﾄ記譜　リズム分割記入
例4EE??ﾗ9ﾖ??Ｅ→○○ｏｖ→（Ｄ①0 V
　　さくらんぼ
○簡単な楽曲から、刀、βを再認させる。
にの表は、古川小学杖刊'ふしづくり一 2～11ページ
　　　　　　考　　慮　　点
・迎度変化・強弱変化の要素を加味して、指
　導するとよい（以下、このことは常に留意
　して行うとよい）
・③までできるようになれば、(DRRを総合
　して指導するのもよい□のリズムをぷや
　βに部分変奏して行う｡）
カスタネノトなどの簡易リズム楽器でさせてもよい。
・必らず手またはカスタネットなどで､JJ八
　のピートを打ちなから行わせる。
‘これらの避びは、教師と指名された靫ク
　ラス全貝と指名された子、グループの班長
　とグループ員、こ人の子ども同志などの形
　悠で閻答的に行わせるとよい。
・陽旋法を用いて指導することが望ましい。
〔このぞ点は､以下常に留憲して行うとよい｡〕
・子どもの反応を促進するために図を黒板な
　どに傷示して行うとよい。
・該当する物の絵などを掲示して行うとよい、
　　　（慣れるまで）
・小人数で、つぎつぎとリレー式にやらせる
　とよい。（この段階か･らあとは、これまで
　感覚的に分化した刀、J3のリズムパターン
　を意識化させることを目的とする｡）
・リズム唱も音程をつけて行わせるとよい。
・とぎれることなく、リレー式に行う。
・指導の方法は、⑥～⑨の例に準じて行うと
　よい。
　○符を使う。
　ピート記譜に十分習熟させておく。
・J=60くらいにテンポをおとして行わせる
・一度に多くさせるのではなく、一時間に１
　～２回くらいの割で時間をつみかさねる。
・小集団で行い、お互いに助けなから行わせ
　るとよい。
て ので
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いうと何か大変なことのようであるが，指導過程さえ明確になっておれば，さしたる技術面での困
難は感じられないものではなかろうか．
　以上，学力とは成果が計測可能でだれにでもわかち伝えることができるよう組織された教育内容
を学習して到達した能力，という勝田氏を基軸とする学力規定が，音楽科において，どのように具
体的に展開されえるのかを不完全ながら考察してきた．すでに述べたように，規定の内実をいかに
細かく実践的に展開するかという点で，まだまだ不備な部分は多い．　と同時に，音楽科教育の現
状，音楽という教科の特殊性にてらして見る時，筆者の主張は，実践上の多くの問題に当面してい
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る．それは，基本的には学力規定とその展開そのものに関するものではなく，筆者の主張と音楽科
教育の現状とをどう止揚するかというところにかかわる実践的な課題だと言えよう．との点につい
て簡単にふれておいて，本稿を締めくくることにしたい．
　　　　　　　　　　　　　　Ⅲ　学力規定と音楽科教育をめぐる課題
　音楽科教育でめざすものは，創造性，美的情操，意欲・態度，価値感，審美感等の育成でなけれ
ばならないとよく言われる．実効をあげているかどうかは別問題にして，現実の音楽科教育はその
方向で進んできたし，今も進んでいる．それはもっともな路線である．しかし，どのようにすれば
着実にそのような能力を身につけさせえるかということか明確にならないかぎり，この路線は自ら
空洞化していくことになろう．本稿において〔Iの（1）〕，筆者が，それらの能力は望まれる重要な
能力ではあるが，学力と呼ぷにはふさわしくないと述べたのは，まさにこの点にかかわっている．
逆説的な言い方で恐縮なのだが，筆者は，そのような能力か望まれるからこそ，あえて学力概念か
ら除外したのである．それらの能力は，決して宙に浮いて存在するものでもなく，ある日突然に子
どもに身につくものでもない．それを獲得するためには，必らず道すじがあるはずである．今の逆
説的な言い方は，そのような道すじを，一刻も早く確定しなければならないということへの問題提
起なのである．筆者か音楽科における学力の概念をわざわざ狭く限定したのは，そうすることによ
って，その問題へ一石を投ずることかできると考えたからに他ならない．
　筆者は，今までの論述から明らかなとおり，その基本的な道すじは，音楽の本質に即した教育内
容が，子ども達に獲得され積みあげられる以外にはないと考えている．このことを，ふしづくり教
育実践校の場合を例にとって述べてみよう．ふしづくり教育は，簡単に言えば，対象に対する主体
的な態度を反映した音楽行為としての創作を常に媒介としながら，リズムと様式に関する内容を着
実に獲得させていくひとつのシステムである．その実践校では，たとえば次のようなことを堂々と
主張できるまでに，小学校の段階で大多数の子どもが育っている.
　〔ふしづくり（創作）の批判〕
　○○さんの作ったここのところは（自分の楽器で演奏してみる），こうした方か（同時に自分
　の楽器で演奏してみる），曲の感じにあっていると思います．・×又さんの○○○のところは，
　００のリズムでできていてとってもきれいでした．また聞きたいと思います．・私は○○のよ
　うな感じを出すために，００のリズムを使って，００拍子に変奏してみました．……
　〔教材曲「大きな古時計」の合唱奏の他班の演奏に対する批判〕
　・低音部と高音部はよく混じり合っていましたが，終りの二部のところで低音か弱くなったと
　思います．・間奏は古時計の感じが出ていましたか，少し長かったように思います．またボー
　ン・ホーンの効果は良かったけど，入れ方をくふうした方かよいと思います．・トライアング
　ルのたたき方を変えてみれば，もっとよかったと思います．・「もう」のところの低音部の音
　程がくるっていたのがちょっとおしかったと思います.…　　　　」(43)
このような発言が，自分の音楽を媒介としてできるというとと自体，意欲，創造性……の能力か見
事に育っているということの何よりの証左であろう．そしてそれは，発言の内容を見ればわかると
おり，基本的な教育内容かつみあげられていなければ望むべくもないのである．このふしづくり教
育の例は，筆者のいう道すじが誤った方向を指していないということを，具体的に示してくれるよ
い例であろう．
　しかし，それはあくまでもひとつの方略であると考えられなければならない．筆者が本稿で述べ
てきた学力規定とその展開のもつ実践的な課題は，まさにここにかかわっている．つまり，ふしづ
くりの例のように，本質的な教育内容の教授を基盤として，それをどう発展的に組織するかという･
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実践的な課題が存在しているということである．このことは，また別の角度から見れば，現実の授
業の組織化をどうするのかということにも密接にかかわってこよう．当然のことながら，既存の楽
曲相互間には内容としての系統は，ほとんどと言っていいほどない，かと言って，ひとつの文化と
しての楽曲を教材化しない授業の構成はおよそ考えられない．したがって，系統的に措定される一
連の本質的な教育内容と，いわば無系統の教材曲をどう統合して授業を組織化するのか，というこ
とが実践的な課題となってくるのである．同時にそれは，本質的な教育内容をふまえて教材曲の指
導過程をどのように設定していくか，という課題にも直接かかわってこよう．
　これらの課題に対して，わが国におけるコダイシステムの実践，ふしづくり‘教育における授業の
パターン化の論理等が新しい視座を提供してくれるが，いずれにしても，解決を迫られる実践的｀な
課題が山積していることを,'筆者を含めて音楽科教育に携わる者は，肝に銘じておかなければなら
ないだろう．
　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　おわりに
　勝田氏を基軸とする学力規定を，何とか音楽科で展開してみたいという意図をもって本稿をまと
めてみた．それは，最初にあげた音楽科教育の構造的な問題状況に，ささやかな一石を投じること
ができるのではないかという，願いにも似た気持から出発したものであった．しかし，もとより本
稿のそのような意図は，筆者の力量を超えるものであった．結局は若干の道すじを，不完全ながら
提示したにとどまったのもまさにそのためである．にもかかわらず，力量の及ぶ範囲で，さらに本
稿を堀り下げていこうとする意欲だけはもちつづけているっもりである．本稿で提起した諸課題に
対して，細かく取り組んでいかなければならないと考えている．また本稿ではあまり言及できなか
ったが，子どもの音楽的認識の発達のメカニズムを明らかにするという，展開した学力規定に直接
かかわる課題記も，積極的にナプローチしていかなければならない．音楽科教育に関する研究は，
やっと総論の段階を脱皮しつつある現状である．現場実践を反映した個別的研究が，今ほど望まれ
ている時はないと思われる．　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　，
?????? ?
注
　藤岡信勝「わかる力は学力か」現代教育科学, 1975, 8月号　24ページ．
　同前, 24-26ページを筆者が本稿のようにまとめなおしたものである．
　広岡亮蔵「学力論」（教育著作集I）68ページ，明治図書, 1968.
　同前，70ページ．
(5).同前, 178-184ページ参照.
（6）この三層構造論は広岡氏が1953年に提唱したものである．最近の広岡氏の学力構造論は，藤岡氏によって
　次のように図解されている．（現代教育科学, 1978　6月臨時増刊，教育方法研究年鑑　198ページ）
??? ????? ?
　これはブルームなどの影響をまともに受けたものと
思われるか，藤岡氏のいうように，基本的には1953年
の三層構造論の論理かそのまま貫かれていると考える
ことかできる（藤岡信勝「学力，評価研究の展望と課
題」教育方法研究年鑑’78年版|現代教育科学　1978
6月臨時増刊号丿明治図書　197～199ページ参照）
以上の理解の上にたって,本稿では三層構造論(1953)
を中心に批判していくこととした．
「学力論」（前掲）96ページ参照．
同前，91ページ．
同前，97ページ．
ブルームらによって，情意領域の評価技術か盛んに
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　考え出されている．たとえば, B. S.ブルーム他著，梶田叡一他訳「教育評価ハンドブック」（第一法規）
　第10章情意的諸目標の評価を参照されたい．
圓　中内敏夫「学力と評価の理論」180ページ，国土社, 1976.
?????
???
???????????
???????
????????
高知大学学術研究報告　第27巻　社会科学
　「わかる力は学力か」（前掲）29ページ．
　つけ加えておくか，この藤岡氏の言い方に従うと，態度云々と大上段にふりかぷる必要性は消滅してしま
うであろう．音楽科の場合にもそうである．音楽は一定の感情，情緒か対象化された技術の体系である．子
どもかその技術の体系を習得し内化する一つまり技能化する時には，一定レベルでその感情，情緒も内化
される．ということは，それらに対する情緒的・知的な接続体制（傾向性）としての態度も一定レベルで必
然的に形成されるのである．そしてその形成は技能化の度合いに相関するものである．しかもそのような態
度は，００の態度を養うといったような，子どもをひとつの価値体系に押し込めるようなものではなく，対
象に対する豊かな反応を保障するものなのである．筆者か，態度は無視されていいと思わないといったの
は，この点にも大きくかかわっている．
　中内敏夫「教育の目標・評価論の課題」教育, 1977, 7月号，94ページ.
　「学力と評価の理論」（前掲) 182ページ．
　進歩的だと言われる人々の中にも，こういう傾向をもつ人は多い．特に，達成としての学力とわかる力
（思考力，学習力など）としての学力という形で，学力モデルを構想していこうとする人々にその傾向は見
られる．
　勝田守一「人間形成と教育」（勝田守―著作集4）373ページ，国土社, 1972.
　同前, 374ページ.
　「学力と評価の理論」（前掲）58ページ．
　鈴木秀一・藤岡信勝「今日の学力論における二，三の問題」科学と思想, 1975　4月号, 94-95ページ．
　同前，95ページ.
　「人間形成と教育」（前掲) 371ページ．
　同前, 367ページ.
　「学力と評価の理論」（前掲) 184ページ.
　「人間形成と教育」（前掲) 369ページ.
　「学力と評価の理論」（前掲）58ページ．
　この項の論述は，藤岡論文「計測可能性と学力」に負うところか多い．なお，当論文は「教育方法10.学
力の構造と教育評価の課題」（日本教育方法学会編）に近く掲載予定と承っている．藤岡氏の御好意により，
同じく北教大の竹内俊一氏を通じて，本稿執筆の段階で，当論文の原稿に目を通させていただくことができ
たものである．この項の展開は，当論文の教示に負うところか多いことを，つつしんで記しておきたい．
　八木正一・竹内俊一「音楽科における基礎学力」日本教科教育学会誌，第三巻一号所収．
　勝田守一「人間の科学としての教育学」（勝田守―著作集6）79ページ，国土社, 1973.
　「人間形成と教育」（前掲) 389ページ．
　同前, 370ページ.
　「人間の科学としての教育学」（前掲）54ページ．
　同前，77～78ページ参照．　　　　　　　　　　　　　　　　　　’
　注闘でも述べたが,音楽は一定の感情・悄緒か対象化された技術の体系であると考えられる．蛇足までに，
ここでいう技術ということぱは，そういった意味に理解されたい.
　「今日の学力論における二，三の問題」（前掲）92ページ．
　同前, 102ページ.
　「わかる力は学力か」（前掲）40ページ．
　もちろん，ここでいう評価とは，学力としての評価という意味である．
　山本弘「音楽教育の診断と体質改善」（明治図書）の107ページの記述を，筆者かこのようにまとめた．
　たとえば「義務教育で何を学ぱせるか」（千成俊夫）音楽教育学，第４号所収を参照されたい．
　具体的には，ディアトニク，ペンタトニクそのものとして理解されよう．
　こＱ様式の指導過程は，リズムのそれに比べて必然的に複雑化してこよう．シンボル操作の能力とリズム
．操作の能力を有機的に連関させて指導過程を組織しなけれぱならないからである．
旧　これは岡山県倉敷市立茶屋町小学校，５・６年の授業記録(1977. 11. 15)をもとにしたものである．
? ? ? ? ?
(昭和53年９月28日受理)
(昭和54年２月７日発行)
